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表 1  質問行動の生起プロセスモデル（Dillon, 1988; Van der Meij, 1988; 生田・丸野 , 2005）
Moment 1　Start Condition:  対象から得られる新しい知覚情報と既有の情報と
のずれから生じる困惑した気持ちの経験
Moment 2　Asking:  質問生成と言語表出
Moment 3　Answering:  質問に対する応答の獲得
Moment 4　Sequelae:  既情報と新情報との結合（学習）
まず、Moment 1 の「困惑した気持ちの経験」は、質問行動の前提であると考えられ、
具体的には、疑い、驚き、無知、当惑、無理解、不確かさ、困惑といった気持ちを指す













ことが示されており（文野 , 2004）、Dillon の述べる質問のリスクと類似したものとい
える。
図 1　質問生成の段階的なプロセス
（Dillon, 1988; Van der Meij, 1988; 生田・丸野 , 2005 より筆者作成）
以上の Moment1、Moment2 の段階における質問生成のプロセスを図示したものが図
1 である。図 1 内の矢印の通り、質問生成段階において、認知的にプロセスの途中に至っ
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ていても、質問行動として生起せず、質問の言語的な表出に至らない段階が想定される。




































(1) 学習歴 (2) 学習者人数 授業内容
1 PDL 1 年 39 人 天気予報の発表準備の時間天気予報の発表
2 PDL 1 年 39 人 課題答え合わせ、～をしています
3 PDL 1 年 39 人 オーラルテスト準備オーラルテスト（グループ発表）
4 Labo 1 年 19 人 ～くなります、～になります
5 A1PL1 1 年 7 人 好きです・嫌いです、上手ですビジターセッション（自己紹介）
6 A1PL1 1 年 7 人 オーラルテスト準備、発表
7 A1PL1 1 年 7 人 天気の表現、あります・います
8 A1PL1 1 年 7 人 漢字テスト、あります・います、部屋の中の名称




10 A12 1 年 18 人 文化紹介（着物）、ビジターセッション（日本人留学生の研究発表、おりがみ）
11 A12 1 年 18 人 「フランスのお勧めスポット」発表オーラルテスト
12 PDL 2 年 30 人 ものの説明をする、問題演習




14 PDL 3 年 23 人 「フランスと日本の比較」プレゼン発表（4 名）
15 PDL 3 年 23 人 「フランスと日本の比較」プレゼン発表（5 名）
16 PDL 3 年 23 人 筆記試験「フランスと日本の比較」プレゼン発表（2 名）










きっかけに、教師と学習者の 1 対 1 のコミュニケーションに移行する場面に着目して
いく（図 2）。
4　分析と考察
4 － 1　学習者からの質問とその談話構造 
授業内における学習者からの質問は、教師からの質問に比べ非常に少ない。教室談話




会話資料 1　「重要」の意味　（T: 教師、S: 学生）
01 T: 何か質問はあります↑か
→ 02 S: (6.0) uuu(( 顔を教師のほうに向けて ))
→ 03 重要は何ですか .
04 T: 重要は「アンポルタン」.
05 S: (( 下を向いてテキストに書き込む ))
06 T: いいです↑ね
07 S: はい .
08 T: 重要 .
一斉授業の中で教師が 01T「何か質問はあります↑か」とクラス全体に問いかけた際、





ICU Studies in Japanese Language Education 15
一般に、会話において長い間（ポーズ）は、通常のコミュニケーションとは異なり、
話者間に何らかのトラブル (4) が生じていると考えられる。この場合、01T「何か質問が



































会話資料 2　「省略」の意味　（T: 教師、S: 学生）
01 T: もう知っていると思いますが (.) 就職活動のことを省略して何と
02 いいますか？
03 (2.0)
04 T : 就職活動のことをしゅ (.) 省略 (.) 短くして何と言いますか？
05 (3.5)
→ 06 S1: (( 手を挙げる )) すみません ? あ ::
07 T : huh. うん (.) しゅ (.) 就職活動のことを省略 (.) 省略し↑て (.)
08 省略って [ わか
→ 09 S1: 　　　　 [ 省略は短く ?
10 T : はい(.)短く言っ↑て(.)「就活」ってなっています.
会話資料 2 では、会話資料 1 と同様、教師からの発問が行われた後、03 行目の 2 秒、
05 行目の 3.5 秒と少しの間が見られた。その後、手を挙げるという非言語行動を用い
ることで、クラス全体の学習者の中から自らを次話者として選択し、06S1「すみません ?
あ ::」という呼びかけの語とともに、質問を部分的に表出している。
これに対して、教師は 07T「huh. うん (.)」で学習者の質問生成を認知し、07T「しゅ (.)
就職活動のことを省略 (.) 省略し↑て (.) 省略って [ わか ( わかりますか )」という質問を







06S1「すみません ? あ ::」の学習者の質問は、完全な質問文の形式をとっていない部分
的な言語化による質問であることから、S1 がどちらの意図で質問しているか特定する
ことは難しい。
これに対して会話資料 2 では、教師は 1 つの発話をもって、理解に関する質問と聞
き取りに関する質問の両方に対応している。つまり、07T「省略 (.) 省略し↑て (.)」と
いうキーワードを 2 回繰り返す発話によって「聞き取りに関する問題」に対処し、07T「省
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理解に関する問題を明確に問う質問を表出した。最終的に、学習者は理解に対する問題
の答えを得ることができ、学習が達成されたと考えられる。
またほかにも、会話資料 2 では、01 行目、04 行目で教師が効果的に行った発問に伴っ
て学習者が疑問を抱き、「対象から得られる新しい知覚情報と既有情報とのずれから生





次の会話資料 3 は、会話資料 2 と同じ授業で、読解問題を扱っていた場面である。
文章中にある「希望」という漢字の読みに躓いた学習者が、音読を途中で止め、テキス
トを指さすところから始まる。
会話資料 3　「希望」の読み方　（T: 教師、S: 学生）
→ 01 S: (( 音読している途中で漢字の読み方に躓く )) これは (.) 就職を ::
02 (( 指で二回テキストを指差し、教師を見る ))
03 (1.5)
04 T: 誰かわかりますか .
05 (1.0)
06 T: 意味は、スィエテ、エスペレっていう意味なんですけど .
07  (3.0)
08 T: 希望 (.) 希望 .
09 S: 希望 .　(( ルビを書き込む ))
























会話資料 4　「不評」の読み方　（T: 教師、S: 学生）
01 T : ここまでで分からないところはありますか .
02 (2.5)
03 T : ＜大丈夫＞ (.) ですか？
04 (2.0)
→ 05 S1: 最近は (.) ふ↑が ::
06 (1.2)
07 S1: そひょ (.)
08 S2: ふひょ ((「不評」))::
09 ((S1 は頷く )) (1.0)
10 T : 本格的ってわかりますか？本格的 .
11 (0.4)
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スメートである他の学習者が答えを提示している様子がみられる。03T「＜大丈夫＞ (.)
ですか？」という教師からの 2 度目の確認の後、2 秒の間を経て、学習者が 05S1「最
近は (.) ふ↑が ::」という質問を表出した。部分的な言語化であるが、テキスト内の文
章を読み上げる形で表出していることから、授業の参加者は皆、テキストの中の「不評」
という語を指しているということが理解できる。
この質問者 S1 は、07S1 で再度、「そひょ (.)」と代替案を提示した。その直後に、ク
ラスメートである S2 が、08S2「ふひょ ((「不評」))::」という発話をもって読み方を示
し、09 行目で質問者 S1 は、頷きとともに理解を示している。






























2.　 学習者が使用している教材は、「Parlons Japonais」（Higashi, T., & Oguma, K. 2006 
Parlons Japonais. PUG.）、「みんなの日本語」（スリーエーネットワーク（編著）1998『み
んなの日本語』スリーエーネットワーク）、および各教師が作成した副教材である。
3.　 本研究の会話資料のトランスクリプトには Jefferson の転写システム（西阪他
2008）を用い、「[：複数の話者の重複」「( )：聞き取り不可能」「(m.n)：音声が途絶
えた秒数」「(.)：短い間合い」「言葉 ::：直前の音が長い」「h/.h：呼気音 / 吸気音」「hh, 
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Process of Learner’s Questioning in Japanese Language Classrooms
Mutsumi YOSHIDA
Abstract
Recently, studies about classroom interaction have been focusing on learner side 
communication. This study aims to explore the learner’s questioning process and characteristics 
from the following cases: questions which couldn’t be asked perfectly, change of classroom 
discourse pattern with questioning, and problem solving with other leaner’s answers. Analysis for 
this study was performed on data taken from practical classroom discourse. Teacher’s questioning 
has been traditionally considered to be the basic unit underlying most methods of classroom 
teaching. However, this study focuses on questioning from the learner’s side. Finally, an original 
conclusion of this research revealed the importance of mumbling and imperfect questioning in 
influencing the questioner and others in the classroom to begin further questioning and improve 
the learning environment. 
 (International Christian University)
 
